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Nurt personologiczny w psychologii twór-
czości akcentował swoistą nadzwyczajność
osoby twórcy oraz procesu twórczego. Sta-
nowisko to wplywa na społeczne postawy
i przekonania co do kryteriów selekcji zacho-
wań i dzieł wartych utrwalenia. W literaturze
pojawiają się poglądy, że przekonania te mają
postać mitów związanych z twórczością.
Mityczne przekonania na temat twór-
czości mogą stanowić istotę tak zwanych
potocznych/ukrytych teorii twórczości, któ-
rymi posługują się nie tylko laicy, ale także
profesjonaliści, na przykład nauczyciele.
W ten sposób podejmuję próbę wyjaśnienia
rozbieżności pomiędzy deklaracjami nauczy-
cieli co do afirmowania twórczości uczniów
a realizowaną praktyką.
Artykuł zawiera przegląd współczesnych
badań edukacyjnych (polskich i zagranicz-
nych), których rezultaty ukazują moc mitów
na temat twórczości i ich niekorzystne impli-
kacje pedagogiczne.
Słowa kluczowe: nurt personalistyczny psy-
chologii twórczości, mity twórcze, implikacje
edukacyjne
WPROWADZENIE
Jak twierdzi Gasiul (2002, s. 8), „wie-
dza psychologiczna ma istotne znaczenie
w kształtowaniu świadomości oraz stylu
spostrzegania zachowań ludzkich, a także
w określaniu strategii wychowania i na-
uczania. Tak jak filozofia tworzy fundament
wszelkiego stylu myślenia, tak i wiedza
psychologiczna poprzez swój bagaż analiz
empirycznych oraz schemat interpretacji
tworzy fundament dla kształtowania umy-
słowości wychowawcy". Teza ta, w mojej
opinii, ukazuje konieczność ciągłej refleksji
nad trafnością czy nawet - nad ogólną war-
tością wiedzy psychologicznej. W artykule
podejmuję próbę swoistego „remanentu"
tradycji nurtu personologicznego psychologii




Nurt personologiczny psychologii twórczo-
ści koncentruje się wokół odpowiedzi na
pytanie: „kto i dlaczego tworzy?". Można
przyjąć, iż historia tego nurtu sięga roku
1869. Wówczas to F. Galton opublikował
pierwsze studium empiryczne dotyczące
biografii i autobiografii uznanych twórców,
wykazujące specyfikę właściwości intelek-
tualnych (dodatkowo - wcześnie manife-
stowanych) i osobowościowych jednostek
wybitnych. Praca ta na wiele lat wyznaczyła
dominujący obszar zainteresowań psycho-
logii twórczości: badania nad osobą twórcy
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i wewnętrznym aktem, jakim jest proces
twórczy. Kulminacja personologicznego pa-
radygmatu badań nad twórczością przypada
-jak się wydaje-na lata 50. i 60. XX wieku,
w odpowiedzi na „prezydencką" proklamację
Guilforda (1950)1.
Poszukiwano typowych cech osobowości
ludzi twórczych, wykorzystując dane biogra-
ficzne i historiograficzne (Cox, 1926) oraz
introspektywne wypowiedzi twórców (Hada-
mard, 1964). Stosowane metody naukowego
poznania spowodowały koncentrację badaczy
na jednostkach wybitnych, o uznanych już
osiągnięciach w pewnej dziedzinie aktyw-
ności. Najwięcej danych dostarczyły jednak
badania psychometryczne, realizowane
w dwóch nurtach:
- analiz porównawczych wyników w te-
stach osobowości wybitnych twórców
i odpowiednio dobranych „osób kontrol-
nych" (MacKinnon, 1975; Barron, 1963),
- poszukiwania związków korelacyjnych
pomiędzy wynikami testów osobowości
a wynikami testów myślenia twórczego,
co spowodowało określenie profilów
osobowości twórczej (Cattell i Drev-
dahl, 1955).
Studia te pozwoliły na sformułowanie
wniosków o swoistej odmienności osobo-
wościowej twórców w porównaniu z nie-
twórcami.
Podejmowano także liczne prace badaw-
cze w celu wyjaśnienia specyfiki funkcjono-
wania poznawczego twórców. Początkowo
eksploracje te sytuowano w tradycji psy-
chologii ogólnej (akcentowano swoistość
procesów percepcji, uwagi, wyobraźni,
pamięci a przede wszystkim - myślenia
(Guilford, 1975)). Od lat 70. ubiegłego wieku
zaś poszukiwano specyfiki preferowanego
sposobu poznawania świata przez twórców
(style poznawcze - Kogan, 1973; Matczak,
1982). Syntetyzując oba obszary badawcze
sformułowano szereg indeksów cech osób
twórczych (MacKinnon, 1963; Shalcross,
1981; Stein, 1957), które w sposób zgodny
wskazywały na otwartość na sytuacje nowe,
potrzebę powodowania zmian, tolerancję
na niejednoznaczność, wytrwałość, nieza-
leżność w sferze intelektualnej, moralnej
i społecznej (co przejawia się w postawie
nonkonformistycznej a niekiedy w skłon-
nościach buntowniczych), umiejętność
szerokiego kategoryzowania (posługiwanie
się pojemnymi, „rozmytymi" kategoriami
pojęciowymi), refleksyjność, umiejętność
dostrzegania i formułowania problemów.
Isaksen (1987) podkreśla, że w omawianych
wykazach cech pojawiały się także określenia
będące nawiązaniem do jeszcze przednau-
kowych koncepcji graniczenia geniuszu z
obłędem Lombrosa (1894/1987), wskazu-
jące na predyspozycje jednostek twórczych
do zaburzeń afektywnych, psychotycznych
czy schizofrenicznych2. Owo „graniczenie"
miało dotyczyć zarówno patologicznych cech
psychiki, jak i przebiegu procesu twórczego.
Ten ostatni wyjaśniano na przykład (co nie
oznacza - wyłącznie) za pomocą pojęcia
nieświadomej pracy umysłu. Zgodnie ze sta-
nowiskiem psychodynamicznym, to właśnie
na tym poziomie dokonywała się sublimacja
popędu seksualnego (Freud, 1908/1998),
regresja w służbie ego (Kris, 1952), przej-
ściowa „wolność od świadomego myślenia"
(Aleksander, 1964) czy nadzwyczajne „skon-
densowanie" doświadczeń (Kubie, 1958),
uważane za istotny mechanizm uruchamia-
jący proces twórczy. Dla właściwego opisu
tego procesu proponowano wiele określeń
wskazujących na jego niekontrolowalność:
żywiołowość, spontaniczność, niezależność
od sił sterowania zewnętrznego.
Pojęcie nieświadomej pracy umysłu prze-
jęli zwolennicy teorii etapów (Wallas, 1926;
de Bono, 1967; Parnes, 1962), akcentując
fazę długotrwałej inkubacji, w rezultacie któ-
rej dochodzi do nagłego i nieoczekiwanego
olśnienia („wglądu" w terminologii psycho-
logów postaci).
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Nurt personologiczny akcentował zatem
swoistą nadzwyczajność i egzotyczność
(określenie Perkinsa, 1981) osoby twórcy,
jak i procesów twórczych. Glover, Ronning
i Reynolds (1989, za: Torrance, 1993, s. 234)
sformułowali nawet pogląd tak wyrazisty, iż
dotychczasowa tradycja psychologii twórczo-
ści sytuowała jaw ramach „degeneracyjnego
programu badawczego". Pierwsze próby
obalenia przekonań o jakościowej odmien-
ności osób twórczych (w relacji do jednostek
niekreatywnych) oraz procesu twórczego
(w stosunku do innych form poznawania)
stanowiły koncepcje zwane rewizjonistycz-
nymi (Nęcka, 2001, s. 45). Nie zmieniały
one personologicznego ujęcia, w jakim
rozpatrywano twórczość, ale negowały „mit
genialności twórcy" (Weisberg, 1986), po-
gląd o niezwykłości procesów umysłowych
(„nic nadzwyczajnego", Perkins, 1981) czy
wreszcie postulowały egalitarne rozumienie
twórczości jako postawy, „która może istnieć
także wtedy, gdy nie doprowadzi do uznanych
dzieł twórczych" (Nicholls, 1972). Logiczną
implikację podejścia rewizjonistycznego
stanowi opracowanie teoretycznych pod-
staw dla tak zwanej twórczości stosowanej
(heurystyki), oferującej metody i techniki
podwyższania potencjału twórczego.
Zasadnicze odejście od podejścia per-
sonologicznego postulują natomiast kon-
cepcje systemowe, widoczne w psychologii
twórczości od około 20 lat (Amabile, 1996,
Csikszentmihalyi, 1988, Sternberg i Lubart,
1991). Stanowiska te wskazują, że jeśli
jakkolwiek twórczość jest wynikiem myśli
i działań jednostek, to dokonuje się ona
w określonym kontekście społecznym, histo-
rycznym i kulturowym, ignorowanym przez
nurt personologistyczny. Krytyka podejmo-
wana z systemowego punktu widzenia nie
sprowadza się wyłącznie do zarzutu nadgene-
ralizacji i naturalizmu (Stasiakiewicz, 1999,
s. 102) czy - dodatkowo - redukcjonizmu
(Szmidt, 2004, s. 280). Wskazuje się, że do-
minująca dotychczas tradycja w psychologii
twórczości może wpłynąć na system społecz-
ny, kształtując kryteria zachowań i dzieł war-
tych utrwalenia, oraz na kulturę, ukazując, że
pewne przekonania czy postawy zasługująna
przekazanie następnym pokoleniom (por. To-
karz, Żyła, Beauvale, 2004). Plucker, Beghet-
to i Dow (2004, s. 85) oraz Kubicka (1999)
utrzymują, że te przekonania czy postawy
wobec twórczości, mają postać i wartość
mitów. Przywołując powyższe poglądy, nie
twierdzę, że tradycja personologistyczna
wykreowała magiczne myślenie na temat
twórczości. Można chyba raczej przyjąć, iż
ogólna kategoria twórczości jest pojęciem
magicznym „od zawsze" w tym sensie, że
wywodzi się z niegdysiejszych opowieści
0 bogach i herosach. Jeżeli zatem traktujemy
mit (Barthes, 2000) jako specyficzną formę,
to nurt personologistyczny wpisał w tę for-
mę treści bardzo wyraziste i nadał im cechę
oczywistości.
Jakie zatem mityczne przekonania: „kto
1 dlaczego tworzy", sugerująbadacze wywo-
dzący się z nurtu personologistycznego?
MITY DOTYCZĄCE TWÓRCZOŚCI
I ICH MOC EDUKACYJNEGO WPŁYWU
Mit 1. Twórczość odnosi się do wybitnych
osiągnięć, jest zatem zjawiskiem rzadkim
i niezwykłym.
Mit 2. Twórczość to oznaka nienormalno-
ści lub przynajmniej niedostosowania.
Mit 3. Człowiek albo jest twórczy, albo
nie, zatem stymulowanie twórczości jest
trudne, wręcz niemożliwe i mało zasadne.
Mityczne przekonania na temat twórczo-
ści mogą stanowić - zdaniem Runca (1990)
istotę tak zwanych potocznych lub/i ukrytych
teorii twórczości (Lachowicz-Tabaczek,
2004; Łukaszewski, 1997). Stanowią one
prototypowe punkty odniesienia dla procesu
formułowania przez jednostkę sądów, do-
starczają gotowych wzorów wnioskowania
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(jak w przypadku tej analizy - mit l i mit
3) lub integracji danych (mit 2), wyznaczają
określone typy zachowań. Potoczne teorie
twórczości sąprzy tym-jak wszystkie zdro-
worozsądkowe - odporne na zmiany, ukryte
teorie zaś - nie do końca uświadomione, co
tylko utrudnia refleksję nad ich trafnością.
Teoriami tymi posługują się nie tylko laicy,
ale także profesjonaliści, wśród których
można wskazać na nauczycieli i studentów
kierunków pedagogicznych. W ten sposób
Westby i Dawson (1995) wyjaśniaj ą rozbież-
ność pomiędzy deklaracjami pedagogów co
do afirmowania twórczości uczniów a reali-
zowaną praktyką edukacyjną. Pozostaje ona
pod wpływem przedstawionych mitów, na co
wskazują rezultaty współczesnych3 badań,
zarówno rodzimych, jak i przeprowadzanych
w odmiennej rzeczywistości edukacyjnej.
Moc pierwszego mitu egzemplifikują
wyniki eksploracji Tokarz, Żyły i Beauvale'a
(2004), które ukazują, że w percepcji studen-
tów i nauczycieli twórczość odnosi się przede
wszystkim do sztuki, w dalszej kolejności zaś
do nauki i wymaga określeń eksponujących
niezwykłość, na przykład talent, obdarzenie.
Przekonaniem nauczycieli, że twórczość
pojawia się tak rzadko, iż nie ma potrze-
by uwrażliwienia się na jej manifestacje
u uczniów, Fryer i Collins (1991) objaśniają
rezultaty rozległych badań, które informują
o zasadniczej nieumiejętności nauczycieli
brytyjskich identyfikowania ucznia twórcze-
go. Jednocześnie w sondażach ankietowych
pedagodzy potrafią trafnie opisać takiego
ucznia, co potwierdziły wyniki późniejsze-
go studium Westby'ego i Dawsona (1995).
Jeżeli zatem nauczyciel nie ma motywacji do
identyfikowania ucznia twórczego, to może
spowodować niekorzystne konsekwencje
edukacyjne. Przykładowo właściwą dla
uczniów twórczych refleksyjność można
interpretować jako nieprzygotowanie, skłon-
ność do zadawania pytań - jako próbę dez-
organizacji przebiegu lekcji, a fantazjowanie
-jako przejaw ignorancji. W rezultacie uczeń
twórczy ma spore szansę, by uzyskać etykietę
sprawiającego kłopoty wychowawcze lub
mającego trudności w uczeniu się (Szmidt,
2001; Turska, 1994).
Posługiwanie się przez nauczycieli dru-
gim mitem potwierdzają wyniki wielu badań.
Zgodnie informują one o braku akcepta-
cji tych uczniów, w których zachowaniu
ujawniają się cechy twórcze, ze względu
na oczekiwania, że pojawią się również po-
wszechnie z nimi korelowane „niepokorne"
właściwości: niepoddawanie się kierowa-
niu, zakłócanie toku lekcji, nieumiejętność
działania w zespole, konfliktowość. W tym
względzie współczesne badania rodzime
(Gralewski, 2006; Malinowska, 2007;
Pufal-Struzik, 2006; Tokarz, Słabosz, 2001;
Wiechnik, 2000; Wróblewska, 2004) wciąż
są spójne z rezultatami historycznych już
studiów Torrance'a (1963), które wykaza-
ły, iż ucznia idealnego i ucznia twórczego
w percepcji nauczycieli opisują rozłączne
zbiory przymiotników. Nieznaczna mo-
dyfikacja Torrance'owskiego schematu
badawczego pozwoliła na sformułowanie
tezy o największym podobieństwie ucznia
twórczego do wręcz nielubianego przez pe-
dagogów (Westby i Dawson, 1995).
Na podstawie wiedzy o mechanizmie sa-
mosprawdzających się przepowiedni w edu-
kacji (Babiuch, 1990) uzasadnione wydaje
się przypuszczenie, że negatywna postawa
nauczyciela wobec ucznia twórczego skłania
pedagoga do poszukiwania i eksponowania
zachowań nonkonformistycznych, „niepokor-
nych". Zachowania te -jako potwierdzające
przesycone mitem przekonania nauczyciela
- będą karane z całą satysfakcją, zachowa-
nia „konstruktywne" zaś, jako niezgodne
z mitem, pozostaną niezauważone. Uczeń
twórczy, rejestrujący negatywny stosunek
nauczyciela, może także ukrywać swoje ce-
chy i umiejętności w trosce o poprawę relacji
z pedagogiem (Turska, 2005b).
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Danych na temat mocy trzeciego mitu
dostarczaj ą badania Fryera i Collinsa (1991)
wskazujące, iż co piąty respondent uważa, że
twórczości nie można stymulować i z tego po-
wodu nie przykłada znaczenia do budowania
„klimatu dla twórczości" we własnej klasie
szkolnej. Istotny jest fakt, że tezę tę formu-
łowali także ci nauczyciele, którzy uczestni-
czyli w treningach twórczości czy warsztatach
twórczego rozwiązywania problemów. Rezul-
taty badań brytyjskich potwierdzają własne
doświadczenia jako osoby prowadzącej
trening twórczości dla nauczycieli (Turska,
2005a). Mityczne przekonanie, iż „człowiek
jest albo twórczy, albo nie" implikuje kolejne
przeświadczenie co do ograniczania zdoby-
tych umiejętności do sytuacji treningowych
(których charakter interpretowany jest jako
w dużym stopniu ludyczny) oraz niepodej-
mowanie prób wykorzystania doświadczeń
zdobytych podczas treningów myślenia twór-
czego w praktyce edukacyjnej. Być może per-
cepcja „doraźności" tych doświadczeń przez
nauczycieli powodowana jest niedocenianiem
własnych możliwości twórczych, co Kubicka
(1999, s. 43) traktuje jako skutek działania
mitu: ja nie jestem twórczy, będącego kulmi-
nacją dotychczas przedstawionych.
REFLEKSJE KOŃCOWE
Przez wiele dziesiątków lat nurt personolo-
giczny w psychologii twórczości był „autory-
tetem i kreatorem" dominujących schematów
interpretacji jednostek twórczych oraz twór-
czych wytworów. Schematy te, odpowiednio
„przefiltrowane", stanowią treść trwałych mi-
tów kulturowych związanych z twórczością,
czy -posługując się terminologiąCsikszent-
mihalyiego (1988) - organizuj ą zasady pola
oraz wyznaczajązawartość domeny twórczo-
ści. Przedstawione mityczne przekonania na
temat twórczości nie wy daj ą się pomocne dla
budowania związku (postulowanego jeszcze
przez J.P. Guilforda (1950)) pomiędzy psy-
chologią twórczości a praktyką edukacyjną.
Świadcząo tym rezultaty szczególnie zinten-
syfikowanych ostatnio eksploracji polskich
zespołów badawczych wokół problematyki
wiedzy nauczycieli o twórczości. Konkluzje
z tych badań stanowią potrzebną i wyrazistą
podstawę formułowania diagnozy „edukacyj-
nego stanu rzeczy". Najbardziej konstruktyw-
nym wkładem nurtu personologicznego do
praktyki edukacyjnej wydaje się opracowanie
teoretycznych podstaw tak zwanej twórczo-
ści stosowanej, oferującej metody i techniki
podwyższania potencjału twórczego, jest
to jednak dorobek „rewizjonistów". Tak
często podkreślany nikły stopień asymilacji
tych technik w praktyce szkolnej wydaje
się zrozumiały, jeżeli uwzględnimy także
fakt, że u podstaw mitów twórczych leży
personologiczne przekonanie o charakterze
naturalistycznym czy wręcz „antyszkolnym"
(prawdziwi twórcy to edukacyjni ignoranci
lub w najlepszym razie - rebelianci). Trudno
taki przekaz uznać za motywujący nauczycieli
do identyfikowania, akceptowania, a przede
wszystkim - stymulujący nauczanie twór-
czego dziecka.
Zaprezentowany „edukacyjny stan rzeczy"
w postaci wiedzy pedagogów o twórczości
powinien także skłonić do refleksji dotyczącej
psychologicznego kształcenia nauczycieli na
poziomie uniwersyteckim. Być może tematy-
ka zajęć z psychologii twórczości nadmiernie
akcentuje rolę „czynnika personalnego"4
i w zbyt nikłym stopniu odwołuje się do
koncepcji systemowych, w których następuje
zasadnicze przesunięcie „ciężaru" twórczości
z osoby twórcy na kontekst społeczno-kul-
turowy, w którym zachodzi proces twórczy.
Nie postuluję przy tym prostego referowania
ujęcia systemowego, gdyż w takim wypadku
łatwo byłoby zamienić pułapkę personologi-
zmu na pułapkę socjologizmu, lecz koncen-
trację na pedagogicznych implikacjach tego




Mam tu na myśli przemówienie Guilforda jako przewodniczącego Amerykańskiego Towarzy-
stwa Psychologicznego, w którym padła słynna teza: „the psychologisfs problem is that of creatiye
personality"(Guilord, 1950, s. 444).
2
 Dane wskazujące, że psychotyzm może mieć manifestację zarówno patologiczną, jak i twórczą za-
prezentował Eysenck (1993). W kolejnych pracach autor poszukiwał sposobu wyjaśnienia tego związku
we wspólnym dla twórczości i psychotyczności osłabieniu hamowania poznawczego (np. Eysenck, 1995).
Stanowisko to, znane jako koncepcja P-twórczości, spotkało się z natychmiastową krytyką między innymi
Amabilc (1993), Hcnncsscy (1993) czy Torrancc'a (1993). Szczególnie istotne zastrzeżenia sformułowała
T.M. Amabile, wykazując redukcjonistyczne utożsamianie przez H.J. Eysencka twórczości wyłącznie
z oryginalnością, mierzoną za pomocą testów odległych skojarzeń.
3
 Mam jednak świadomość, że tradycja tych badań sięga połowy ubiegłego wieku.
4
 Jest to moje ostrożne przypuszczenie, spowodowane lekturą treści programowych kursu Psychologia
twórczości, realizowanego na studiach podyplomowych dla nauczycieli oraz przedmiotu Psychologia twór-
czości i zainteresowań dla kierunków pedagogicznych w UMCS.
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